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Schriftsprachkompetenzen sind eine grundlegende Voraussetzung für Bildung 
und persönliche Entwicklung, da sie es dem Einzelnen ermöglichen, ein erfülltes 
und sinnstiftendes Leben zu führen und aktiv am gesellschaftlichen Leben teil-
zunehmen. Vor diesem Hintergrund ist es alarmierend, dass in Europa eine/r von 
fünf Fünfzehnjährigen und nahezu 55 Millionen Erwachsene nicht über grund-
legende Lese- und Schreibkompetenzen verfügen (European Commission, 2012). 
Dies mindert ihre Chancen, einen angemessenen Arbeitsplatz zu fi nden, und 
birgt damit ein höheres Armutsrisiko. Mangelnde Lese- und Schreibkompetenzen 
begrenzen auch die Möglichkeiten zu kultureller Teilhabe und lebenslangem 
Lernen. Beunruhigend ist die Tatsache, dass sich seit PISA 2000 die Anzahl 
der Kinder und Jugendlichen mit schwachen Lesekompetenzen im europäischen 
Durchschnitt nicht verringert hat, wie die internationalen Studien Internationale 
Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU)/Progress in International Reading 
Literacy Study (PIRLS) und Programme for International Student Assessment 
(PISA) zeigen. So ist in PISA der Anteil der leseschwachen Jugendlichen von 
17.8 Prozent im Jahr 2012 auf 19.7 Prozent 2015 gestiegen. Nur in vier EU-
Staaten betrug dieser Anteil 2015 weniger als das von der EU sich selbst gestellte 
Ziel von 15 Prozent: Irland, Finnland, Estland und Polen (European Commission, 
2016). Die Europäische Kommission hat auf diese Herausforderung in jüngster 
Vergangenheit mit zwei Maßnahmen reagiert:
Im Jahr 2011 wurde eine „High Level Group of Experts on Literacy“ ein-
gesetzt, die ein umfassendes Aktionsprogramm zur Verbesserung der schrift-
sprachlichen Kompetenzen aller europäischen Bürgerinnen und Bürger vorlegte 
(European Commission, 2012).1 Die Förderung schriftsprachlicher Kompetenzen 
1 Die Autorin gehörte dem Gremium als Sachverständige für Deutschland an.
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wird als eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe gesehen, wobei vor allem drei 
Handlungsfelder wichtig sind: (1) die Schaffung einer schriftreichen Umgebung, 
(2) die Verbesserung des Unterrichts und (3) die Steigerung von Partizipation, 
Inklusion und Chancengerechtigkeit. 
Ferner fi nanzierte die EU von 2014 bis 2016 den Aufbau eines Europäischen 
Netzwerks von Organisationen, die sich der Förderung von Lesen und 
Schreiben widmen. Im Projekt ELINET (European Literacy Policy Network) 
arbeiteten 78 Partnerorganisationen aus 28 europäischen Ländern zusammen. 
Koordiniert wurde das Projekt von Prof. Dr. Christine Garbe, Universität Köln. 
Die Autorin war Leiterin des Teams „Family literacy, preschool and  primary 
school“. Übergeordnetes Ziel von ELINET ist es, die Förderung von Schrift-
sprach kompetenzen als zentralen Bestandteil der Bildungspolitik in seinen 
Mitgliedsländern zu verankern mit dem Ziel, die Anzahl der Kinder, Jugendlichen 
und Erwachsenen mit geringen Schriftsprachkompetenzen in Europa zu senken. 
ELINET hat bei allen Aktivitäten einen altersübergreifenden Ansatz gewählt und 
versteht Lese- und Schreibförderung als lebenslange Aufgabe, die nicht nur von 
der Schule, sondern auch in der Familie und im Kindergarten, in Ausbildung und 
Beruf, in Gemeinden und kulturellen und sozialen Einrichtungen wahrgenommen 
werden muss. Zu den zahlreichen Instrumenten, die von ELINET entwickelt 
wurden, gehören die Entwicklung eines Europäischen Rahmenkonzepts guter 
Praxis der Lese- und Schreibförderung (Garbe, Mallows & Valtin, 2016) und eine 
Sammlung von Beispielen guter Praxis aus ganz Europa sowie die Erarbeitung 
von Literacy-Länderberichten für alle an ELINET beteiligten Mitgliedsländer. 
Die von der High Level Group herausgestellten drei Handlungsfelder stehen 
auch bei ELINET im Zentrum. Die auf der ELINET-Netzseite veröffentlichten 
Länderberichte folgen einem einheitlichen theoretischen Rahmenmodell, um eine 
Vergleichbarkeit der Leistungsdaten, Indikatoren und politischen Maßnahmen 
zwischen den Ländern zu gewährleisten (Brooks, Garbe, Mallows & Valtin, 
2015). Sie stellen Informationen bereit über ausgewählte Ergebnisse aus den 
internationalen Lesestudien, wobei erstmals Ergebnisse aus IGLU, PISA und 
dem Programme for the International Assessment of Adult Competencies 
(PIACC) gemeinsam berichtet werden. Ferner werden Daten und Informationen 
zu Lernbedingungen sowie Maßnahmen und Projekte zur Lese- und 
Schreibförderung dargestellt. Die Berichte enthalten auch Hinweise auf die spezi-
fi schen Problembereiche jedes Landes, in denen der dringendste Handlungsbedarf 
besteht. Es gibt für Deutschland einen umfassenden, über 100 Seiten langen 
Bericht (Garbe et al., 2016) sowie einen kürzeren Bericht (Garbe, Lafontaine, 
Mallows & Valtin, 2016). 
Der folgende Beitrag bezieht sich auf leseförderliche Rahmenbedingungen, 
Maßnahmen und Projekte sowie auf Beispiele guter Praxis, wie sie in den 
erfolgreichen europäischen Ländern aufzufi nden sind. Als erfolgreich anzu-
sehen sind Länder, die in den IGLU-Erhebungen bedeutsame Leistungszuwächse 
zeigen (Slowenien, Slowakei und Norwegen in der 4. Jgst.), sowie Länder, die 
2016 in IGLU signifi kant besser abschneiden als Deutschland (Mittelwert der 
Leseleistungen: 537), nämlich die Russische Föderation (581), Irland (567), 
Finnland (566), Polen (565), Nordirland (565), Norwegen (5. Jgst.) (559), 
England (559), Lettland (558), Schweden (555), Ungarn (554), Bulgarien (552), 
Litauen (548), Italien (548), Dänemark (547), und die Niederlande (545). In drei 
dieser europäischen Länder ist es zwischen 2001 und 2016 gelungen, den Anteil 
an Kindern, die nie oder fast nie zum Vergnügen lesen, substantiell zu reduzieren 
(England, Italien, Niederlande). Im Fokus dieses Beitrags steht Irland, das erfolg-
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reichste EU-Land neben Finnland, über dessen Bildungssystem bereits zahlreiche 
Veröffentlichungen vorliegen (u. a. Sahlberg, 2015). 
Da Lesekompetenz das kumulative Ergebnis eines Lernprozesses ist, der be-
einfl usst ist durch zahlreiche gesellschaftliche, schulische und individuelle 
Faktoren, die wiederum in Wechselwirkung zueinander stehen, können keine 
einzelnen Maßnahmen für den Lernerfolg oder -misserfolg verantwortlich ge-
macht werden, aber es lassen sich Rahmenbedingungen und Aktivitäten be-
nennen, die in erfolgreichen Staaten realisiert wurden. Das soll in der Folge 
geschehen, wobei drei Handlungsfelder unterschieden werden, die sich allerdings 
überschneiden können. Vorauszuschicken ist, dass die in diesem Beitrag be-
richteten IGLU-Befunde sich auf Gesamtdeutschland beziehen. Zwischen den 
Ländern bestehen jedoch teilweise erhebliche Unterschiede in den Leseleistungen 
und auch den bildungspolitischen Rahmenbedingungen und Maßnahmen (u. a. 
Berkemeyer, Bos, Hermstein, Abendroth & Semper, 2017). 
2  Schaffung einer schriftreichen Umgebung
Da das Lesenkönnen stark von der Lesemotivation abhängt, sind in Familie, 
Kindergarten und Schule Lernumgebungen zu gestalten, die Kinder zum Lesen 
lernen und zum Lesen anregen. 
Gezielte Elternarbeit (Family Literacy Programme). Obwohl der Unterricht 
im Lesen und Schreiben eine schulische Angelegenheit darstellt, werden im 
Elternhaus wichtige Fundamente für den Schriftspracherwerb gelegt. Eltern 
sind für den frühkindlichen Spracherwerb und die Förderung der Begegnung 
mit Schriftsprache wichtig. Sie stellen kulturelle Ressourcen und Aktivitäten 
bereit und sind mit ihrem eigenen Leseverhalten Vorbilder. Die in diesem 
Band vorgelegten Daten verweisen auf die Wichtigkeit der Lesesozialisation 
in Deutschland, allerdings wurden nicht wie in früheren IGLU-Erhebungen die 
Indikatoren der Lesesozialisation im internationalen Vergleich dargestellt. Bei 
der Auswertung der IGLU-2011-Daten (Hoeft, Wendt & Kasper, 2015) zeigte 
sich, dass Deutschland bei der Häufi gkeit leseförderlicher Aktivitäten, die 
Eltern mit ihren Kindern im Vorschulalter betreiben, im europäischen Mittelfeld 
liegt. Besonders interessant ist der Indikator „Bücher vorlesen“, der in der 
Forschung als wichtiger Prädiktor für den Leseerfolg gilt. Deutschland liegt mit 
einem Anteil von 70 Prozent der Eltern, die ihren Kindern im Vorschulalter oft 
Bücher vorgelesen haben, im europäischen Vergleich an der Spitze, gleich hinter 
Finnland mit 73.4 Prozent. Gleichwohl bedeutet dieses Ergebnis auch, dass mit 
30 Prozent der Kinder nur wenig gelesen wird. Dies entspricht auch den Daten 
der Vorlesestudie (Stiftung Lesen, DIE ZEIT & Deutsche Bahn, 2017): 55 
Prozent aller Eltern lesen ihren Kindern in den ersten 12 Monaten nicht regel-
mäßig vor. In 28 Prozent der Familien ist das sogar innerhalb der ersten drei 
Jahre nicht der Fall. Zu fordern ist deshalb gezielte Elternarbeit, um die Eltern 
vom Wert des Vorlesens und auch der Bedeutung der sprachlichen Förderung im 
Vorschulalter zu überzeugen und ihnen dabei Hilfen anzubieten. 
Unter den Beispielen guter Praxis, die von ELINET ausgewählt wurden, be-
fi nden sich auch für den Bereich der Family Literacy einige Projekte, so das 
italienische Programm Nati per Leggere und aus England die Bookstart-Pro-
gramme. Nati per Leggere, an dem auch Kinderärzte mitwirken, ist ein landes-
weites Projekt, das die Entwicklung schriftsprachlicher Voraussetzungen im 
Kindesalter, die Verbesserung der Eltern-Kind-Beziehungen und das Lese-
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interesse fördert (Balbinot et al., 2016). In England gibt es eine Reihe landes-
weiter Programme (u. a. Bookstart und Bookbuzz) mit dem Ziel, schon bei 
kleinen Kindern das Vergnügen am Lesen durch das Bereitstellen kostenlosen 
Lese materials zu fördern (Dombey, 2016). Sowohl in Italien als auch in England 
wird der Elternarbeit große Aufmerksamkeit gewidmet. Ob dies zu den Erfolgen 
beider Länder bei der Verminderung des Anteils von Kindern, die nicht zum 
Vergnügen lesen, zusammenhängt, kann nur vermutet werden. 
Evaluiert wird in Deutschland gegenwärtig Lesestart – Drei Meilensteine 
für das Lesen, das größte bundesweite Leseförderprogramm, das Familien mit 
kleinen Kindern von Anfang an bis zu ihrem Eintritt in die Schule begleitet und 
vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) fi nanziert wird 
(http://www.lesestart.de). Ergebnisse wurden noch nicht veröffentlicht. 
 
Gute Ausstattung von Schulbibliotheken
Für Schulen beinhaltet die Schaffung einer schriftreichen Umgebung die 
Bereitstellung reichhaltigen Lesematerials in gedruckter und in elektronischer 
Form, beispielsweise in einer Schulbibliothek. Nicht alle Schulen halten jedoch 
Schulbibliotheken vor. Den bei IGLU 2016 befragten Schulleitungen zufolge 
stand 2016 für 72.4 Prozent der Schülerinnen und Schüler in Deutschland eine 
Schulbibliothek zur Verfügung, in einer Reihe von Ländern sind die Prozent-
zahlen deutlich höher, so in Slowenien (100 %) oder Dänemark (94 %) (Mullis, 
Martin, Foy & Hooper, 2017). Der Deutsche Bibliotheksverband hat kürzlich 
Deutschland in Sachen Schulbibliotheken als Notstandsgebiet bezeichnet und 
folgende Ursachen für den unzureichenden Ausbaustand von Schulbibliotheken 
aller Schularten genannt: das Fehlen klar defi nierter rechtlicher und fi nanzieller 
Zuständigkeiten und verbindlicher Organisationsstrukturen in Bund, Ländern und 
Kommunen (Deutscher Bibliotheksverband, 2016).
Ausbau öffentlicher Bibliotheken. Auch ein verstärktes Angebot an öffent lichen 
Bibliotheken wäre wünschenswert, vor allem angesichts der im internationalen 
Vergleich niedrigen Quote bei der Bibliotheksnutzung. Es gibt zahl reiche 
interessante Projekte örtlicher Büchereien, die Kinder im Vor- und Grund-
schulalter und ihre Eltern zum Besuch von Büchereien und zum Lesen verlocken. 
Es handelt sich in Deutschland jedoch nur um nicht koordinierte, vereinzelte 
Initiativen.
Reichhaltige Angebote von motivierenden Leseanlässen. Ein Beispiel für die 
Zusammenarbeit von Eltern, Bibliothekaren, Verlagen, Autoren, Lehrkräften 
und Freiwilligen ist das Programm Reading Badge aus Slowenien, ein landes-
weites Lese animationsprogramm, an dem 99 Prozent der Grundschulen beteiligt 
sind und dessen Ziel es ist, die Freude am Lesen zu wecken und zu erhalten. 
Die zahlreichen Initiativen, die mit diesem Projekt verbunden sind, haben in 
der Öffentlichkeit in Slowenien das Bewusstsein von der Bedeutung des Lesen-
könnens geschärft, was möglicherweise zu der Verringerung der Anzahl der 
Kinder, die nicht zum Vergnügen lesen, beigetragen haben mag.
Auch in Deutschland gibt es in diesem Bereich wiederum nur einzel-
ne Projekte, wobei beispielhaft verwiesen werden soll auf das Netzwerk Lese-
förderung Lüneburg e.V., eine lokale Initiative, in der die Universität und 
Schulen, die Stadtbibliothek und Buchhandlungen, das örtliche Literaturhaus, 
der Verein Mentor e.V., die Landeszeitung Lüneburg und andere Akteure der 
Leseförderung für Kinder und Jugendliche sich zusammengeschlossen haben 
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und gemeinsame Projekte entwickeln und durchführen. Dazu gehören Buchstart 
Lüneburg und Gedichte für Wichte zur vorschulischen Förderung, die jährliche 
Aktionswoche Lüneburg Liest und das Projekt Zeitungsleser – Weltentdecker 
(Netzwerk Leseförderung Lüneburg e. V., 2017). 
2.1 Verbesserung der Lernbedingungen und der Qualität des 
Unterrichts 
Das Rahmenkonzept, das in ELINET für die Leseförderung entwickelt wurde, 
nennt für das Handlungsfeld „Verbesserung des Unterrichts“ zahlreiche Aspekte, 
wie die Qualität der Vorschule, ein kohärentes Schriftsprachcurriculum, an-
spruchsvoller Leseunterricht, frühes Erkennen und Fördern von leseschwachen 
Schülerinnen und Schülern sowie gut ausgebildete Lehrkräfte (Brooks et al., 
2015). Betrachtet man die in IGLU erfolgreichen Staaten, so sind in vielen von 
ihnen die im Folgenden aufgeführten Maßnahmen realisiert beziehungsweise es 
sind Reformbemühungen erkennbar. 
Sicherung einer qualitativ hochwertigen Bildung und Erziehung im Elementar-
bereich. In allen IGLU-Erhebungen zeigt sich sowohl international als auch in 
Deutschland, dass Kinder, die drei Jahre oder länger einen Kindergarten be-
suchten, bessere Leseleistungen im vierten Schuljahr aufweisen (Mullis, Martin, 
Foy & Drucker, 2012; Mullis et al., 2017, Exhibit 4.6). Für Deutschland zeigt 
sich allerdings, dass dieser Effekt bei Kontrolle des sozialen Hintergrunds gering 
ist (Steinmann, Zieger, Hogrebe & Strietholt, 2016). In einigen Staaten gibt es 
eine kostenfreie Elementarerziehung für alle Kinder, Sprachstandserhebungen 
und eine obligatorische Sprachförderung für Kinder mit entsprechendem Bedarf. 
Viele Staaten haben auch bessere Rahmenbedingungen im Vorschulbereich, bei-
spielsweise bei der Höhe der Bildungs ausgaben, die in Deutschland im inter-
nationalen Vergleich sehr gering ist, sowie der Qualifi kation der Erzieherinnen 
und Erzieher (European Com mission, EACEA, Eurydice & Eurostat, 2014). 
In Finnland wurde kürzlich der Elementarbereich auch administrativ zum 
Bestandteil des Bildungssystems erklärt, um eine bessere Übereinstimmung der 
Curricula zu erzielen (Sahlberg, 2015, S. 51). Mehr als ein Drittel der Personen, 
die in vorschulischen Einrichtungen arbeiten, haben eine universitäre Ausbildung, 
gemeinsam mit den zukünftigen Lehrkräften. 
Sowohl Finnland als auch Irland haben ein nationales Curriculum für den vor-
schulischen Bereich. An erster Stelle in beiden Curricula stehen Bildungsziele 
wie Wohlbefi nden, Kommunikation, soziales Verhalten und Selbstständigkeit. 
Die Vorbereitung auf das schulische Lesen und Schreibenlernen fi ndet in 
kommunikativ bedeutsamen Kontexten statt, damit Kinder die Funktion von 
geschriebener Sprache erfahren können (Finnish National Board of Education, 
2010, S. 10–11). Aistear (NCCA, 2009), der irische Rahmenplan, setzt auf 
einen ganzheitlichen Ansatz, bei dem allgemeine Sprachförderung, das gemein-
same Lesen von Bilderbüchern und das Sprechen über das Gelesene im 
Mittel punkt stehen. In Deutschland wird als Vorbereitung für das schulische 
Lesen- und Schreibenlernen vielfach der Einsatz von Trainingsprogrammen 
zur Förderung der „phonologischen Bewusstheit“ empfohlen, ein Konzept, das 
aus linguistischer, fachdidaktischer und lernpsychologischer Sicht fragwürdig 
ist (Valtin, 2012) und zudem keine langfristigen Effekte hat (u. a. Ennemoser 
& Hartung, 2017). Einen ähnlichen Ansatz zur Förderung schriftsprachlicher 
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Aktivitäten wie im fi nnischen und irischen Curriculum bietet ein Projekt der Kita 
Frankfurt, mit zahlreichen Anregungen, wie man Kinder im Vorschulalter durch 
eine schriftreiche Umgebung zum Lesen- und Schreibenlernen motivieren kann 
(Lenel, 2011). 
Verbesserung der Rahmenbedingungen und des Unterrichts in der Grundschule. 
In diesem Abschnitt sollen nur solche Merkmale betrachtet werden, die in den 
IGLU-Erhebungen in Deutschland besonders problematische Befunde ergeben 
haben. Dazu gehören die für den Leseunterricht aufgewendete Zeit, die Qualität 
des Deutschunterrichts, die Förderung von Schülerinnen und Schülern mit 
Leseschwäche sowie die Lehrerfortbildung. 
Für den Leseunterricht aufgewendete Zeit. Eine der zentralen Forderungen aus 
ELINET bezieht sich auf ausreichende Zeit für das Lesen, nicht nur im Unterricht 
der jeweiligen Landessprache, sondern auch fächerübergreifend. Schülerinnen 
und Schüler des vierten Schuljahrs in Deutschland verbringen laut Lehrerangaben 
87 Stunden pro Jahr speziell mit Leseunterricht und/oder Leseaktivitäten, der 
internationale Mittelwert ist 156 (Mullis et al., 2017, Exhibit 9.1). Die in IGLU 
erfolgreichen Staaten bieten erheblich mehr Stunden an, so die Niederlande 
(205), die Russische Föderation (171), Irland (150) und England (125). Da in 
den anderen Staaten Ganztagsschulsysteme bestehen, gibt es vermutlich auch 
mehr Zeit für Leseunterricht. Dieses Defi zit an schulischer Unterrichtszeit wird 
in Deutschland nicht kompensiert durch häufi ges außerschulisches Lesen, denn 
drei Viertel der befragten Schülerinnen und Schüler geben an, weniger als eine 
Stunde pro Schultag außerhalb der Schule zu lesen. 
Qualitativ hochwertiger Leseunterricht. Ein guter Leseunterricht ist durch 
ein hohes kognitives Anregungspotential, Methodenvielfalt und individualisierte 
Lernangebote gekennzeichnet. Die Analyse der Lehrerangaben aus IGLU 2006 
von Lankes und Carstensen (2007) verweist auf kulturelle Unterschiede in der 
Unterrichtsführung zwischen den europäischen Ländern. In Deutschland waren 
zwei Typen vorherrschend: Eng geführter Unterricht im Klassenverband ohne 
individuelle Unterstützung sowie wenig anregender, wenig abwechslungsreicher 
Klassenunterricht ohne individuelle Förderung. Abwechslungsreicher Unterricht 
mit ausgeprägter Förderkultur war in England und Schottland häufi g verbreitet. 
In Staaten wie Schweden, England, Finnland oder Dänemark enthält der 
Unterricht neben eng geführten Phasen der Instruktion und Anleitung häufig 
Phasen, in denen Kinder selbstständig viele unterschiedliche Texte, vor allem 
Bücher eigener Wahl, mit wiederum unterschiedlichen Intentionen lesen. Darüber 
hinaus gibt es in vielen Staaten eine ausgeprägte Förderkultur, um Kinder in 
ihrem individuellen Lernprozess zu unterstützen. 
In den erfolgreichen Ländern ist der Anteil der Schülerinnen und Schüler, 
denen anspruchsvolle Lesestrategien vermittelt werden, deutlich höher als 
in Deutschland, in der Russischen Föderation sind es mindestens 90, aber zu-
meist 100 Prozent aller Kinder der vierten Klasse (Mullis et al., 2017, Exhibit 
9.2). Obwohl seit Jahren in der fachdidaktischen Diskussion die Bedeutung 
von Lesestrategien betont wird und die Vermittlung von Lesestrategien in den 
länderübergreifenden Bildungsstandards und in den Curricula aller Länder der 
Bundesrepublik Deutschland verankert ist, wird dies von den Lehrkräften ver-
nachlässigt. Dieses Thema sollte verstärkt in der Lehreraus- und -fortbildung auf-
gegriffen werden. 
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Realisierung des Förderanspruchs von Kindern mit Leseproblemen. In einigen 
europäischen Ländern haben Kinder mit Leseproblemen entweder einen ver-
brieften Anspruch auf schulische Förderung, wie zum Beispiel in Irland, oder es 
ist selbstverständlich, dass sie in der Schule besondere, individuelle Hilfen er-
halten, wie beispielsweise beim Reading-Recovery-Programm in England, das 
auch zu den Gute-Praxis-Beispielen von ELINET gehört. In Deutsch land be-
steht ein derartiger Anspruch nur auf dem Papier. Alle Länder der Bundes-
republik Deutschland haben Richtlinien, in denen lese-rechtschreibschwachen 
Schülerinnen und Schülern ein Anspruch auf Förderung zugesichert wird. Auch 
die „Grundsätze zur Förderung von Schülerinnen und Schülern mit besonderen 
Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben oder im Rechnen“ (KMK, 2007) 
sehen „individuelle Unterstützungsprogramme wie Intervallförderung oder 
Förderung in Zusatzkursen“ vor. Die Ergebnisse des IQB-Ländervergleichs 2011 
zur Prüfung der Bildungsstandards zeigten jedoch, dass nur eine Minderheit der 
Schülerinnen und Schüler, die die Mindeststandards verfehlen, tatsächlich eine 
besondere schulische Förderung erhält (Stanat, Weirich & Radmann, 2012). 
Das belegen auch die Befunde aus IGLU 2006 (Valtin, Hornberg, Buddeberg, 
Kowoll & Potthoff, 2010) und die in diesem Band berichteten Ergebnisse von 
2016. Von den leseschwachen Schülerinnen und Schülern (Kompetenzstufe I und 
II) erhält nur jedes dritte Kind eine besondere schulische Förderung. Auch 2016 
besteht also eine alarmierende Diskrepanz zwischen Förderbedarf und tatsäch-
licher Förderung (siehe auch Kapitel 10 in diesem Band). Zu dieser Diskrepanz 
tragen möglicherweise zwei Faktoren bei: erstens der Sachverhalt, dass nicht 
einmal jedes dritte Kind auf den beiden unteren Lesekompetenzstufen von den 
Lehrkräften als förderbedürftig eingeschätzt wird, und zweitens das Fehlen 
von zusätzlichem Personal. In erfolgreichen Ländern stehen Fachspezialisten 
(z. B. Leseexperten, Sprachtherapeuten, Beratungslehrer) oder zusätzliches 
päda gogisches Personal, wie Hilfsassistenten, zur Verfügung, mit dem Ziel, 
die individuelle Förderung von Schülerinnen und Schülern zu optimieren 
und die Belastung für Lehrkräfte zu kompensieren, was auch im Hinblick auf 
die angestrebte Inklusion von Bedeutung ist. Deutschland hat EU-weit die un-
günstigsten Verhältnisse: Für 84 Prozent der Schülerinnen und Schüler (2011 
waren es noch 78 %) stehen keine Fachspezialisten und für 66.6 Prozent keine 
Hilfslehrkräfte im Leseunterricht zur Verfügung. Nur Italien hat einen un-
günstigeren Anteil an Fachspezialisten (87 %), allerdings stehen mehr Hilfs-
lehrkräfte (44 %) zur Verfügung. Besonders günstige Werte erzielen Länder wie 
Finnland (2.5 % bzw. 22.5 %), Irland (2.2 % bzw. 65 %), Dänemark (7.1 % bzw. 
55 %) und England (30.4 % und 5.5 %).
Verbesserung der Lehreraus- und -fortbildung. In ELINET wird die Bedeutung 
der Rolle der Lehrkraft für Lernerfolge, aber auch für das Wohl befi nden der 
Schülerinnen und Schüler herausgestellt. Eine qualitativ hochwertige Aus- und 
Fortbildung ist deshalb zu fordern, auch für Deutschland. Die IGLU-Ergebnisse 
weisen darauf hin, dass der Schulalltag durch starke Heterogenität in den 
Lernvoraussetzungen und Leistungen der Schülerinnen und Schüler gekenn-
zeichnet ist. Dies ist allerdings kein spezifi sch deutsches Problem, zumal in 
Ländern wie Skandinavien oder Italien, die signifi kant bessere Leseleistungen 
als Deutschland erreichen, die Inklusion von Kindern mit Behinderungen schon 
seit Jahrzehnten realisiert ist (Valtin, Sander & Reinartz, 1990). In Deutschland 
müssen Lehrkräfte erst lernen, sich auf diese Heterogenität einzustellen. Insofern 
ist es wichtig, dieser Thematik einen bedeutenden Stellenwert nicht nur in 
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der Lehrerausbildung zu geben, sondern auch in der Fortbildung. In diesem 
Zusammenhang ist es bedenklich, dass es keine einheitlichen Länderregelungen 
zu Fortbildungsverpfl ichtungen oder Inhalten gibt und auch in Ländern der 
Bundesrepublik Deutschland mit einer Verpfl ichtung zur Fortbildung „ein 
substantieller Anteil der Lehrkräfte“ in den letzten beiden Schuljahren nicht an 
Fortbildungsveranstaltungen teilgenommen hat, wie die Ergebnisse des IQB-
Ländervergleichs 2011 zeigen (Richter, Kuhl, Reimers & Pant, 2012). Im IQB- 
Bildungstrend 2016 wurden fachliche Weiterbildungen von Lehrkräften „nicht 
in die Analyse einbezogen“ (Rjosk, Hoffmann, Richter, Marx & Gresch, 2017, 
S. 350). Daten zur Lehrerfortbildung liegen jedoch in IGLU 2016, wie schon 
in den Vorjahren, vor. Die Lehrkräfte wurden gefragt, wie viel Zeit sie in den 
vorangehenden beiden Jahren in einer auf Lesen bezogenen Lehrerfortbildung 
verbracht haben. Hier die Angaben (in Klammern die Zahlen für die Russische 
Föderation, das Land, in dem die größte Verbesserung der Leseleistung zu ver-
zeichnen ist): mehr als 16 Stunden 5 Prozent (59 %), 6–15 Stunden 26 Prozent 
(16 %), weniger als 6 Stunden 41 Prozent (15 %), keine 27 Prozent (10 %) 
(Mullis et al., 2017, Exhibit 8.4). 
Umfassende Reformen im Bildungssystem. Wurde bislang auf einzelne Maß -
nahmen verwiesen, so sollen hier zwei Beispiele umfassender Reformen im 
Bildungs- beziehungsweise Schulsystem genannt werden. In Irland wurde 2011 
eine Nationale Strategie zur Verbesserung der schriftsprachlichen und mathe-
matischen Leistungen entwickelt, die sich auf alle Bereiche des Bildungs-
systems, auf die Einbeziehung von Eltern, den vorschulischen und schulischen 
Bereich erstreckt (Department of Education and Skills, 2011). Weitere Merkmale 
sind die Erhöhung des Anteils an Leseunterricht, die Betonung von Lesen als 
klassen übergreifende Aufgabe, eine stärkere Gewichtung von Lesen bei der 
Schulevaluation, die jährliche Durchführung von standardisierten Erhebungs-
verfahren in der zweiten, vierten und sechsten Klasse, eine bessere Lehreraus- 
und -fortbildung, die Revision von Curricula sowie umfassende Maßnahmen zur 
Sprachförderung im Vorschulalter, wie sie oben schon angesprochen wurden. 
Die Nationale Strategie wurde 2011 beschlossen, als die Viertklässlerinnen und 
Viertklässler, die bei IGLU 2016 so erfolgreich abgeschnitten haben, eingeschult 
wurden.
Das Hamburger Sprachförderkonzept (May & Berger, 2014; Behörde für Schule 
und Berufsbildung der Freien und Hansestadt Hamburg, 2015) richtet sich auf 
alle sprachbildenden Maßnahmen einer Schule. Sprachbildung wird als durch-
gängige Aufgabe des Unterrichts in allen Fächern angesehen. Der spezi-
fi sche Sprachförderbedarf eines Kindes wird jährlich auf der Grundlage von 
standardisierten Testverfahren in den Bereichen Allgemeine Sprachentwicklung, 
Lesen und Rechtschreibung festgestellt. Laut Hamburgischem Schulgesetz sind 
Schülerinnen und Schüler, deren Sprachkenntnisse nicht ausreichen, um erfolg-
reich am Unterricht teilzunehmen, verpfl ichtet, zum Erwerb der deutschen 
Sprache oder zur Verbesserung ihrer Sprachkenntnisse an zusätzlichem Unterricht 
teilzunehmen. Die individuelle Förderung ist kontinuierlich und erfolgt auf 
diagnostischer Grundlage. Schulen erhalten besondere Ressourcen für die 
Sprach förderung von Kindern mit einem ausgeprägten Sprachförderbedarf. 
Jede Hamburger Schule hat zur Umsetzung des Sprachförderkonzepts eine 
quali fi zierte Sprachlernberaterin oder einen qualifi zierten Sprachlernberater, 
welche ein schulspezifi sches Sprachförderkonzept erstellen und die Umsetzung 
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begleiten, evaluieren und weiterentwickeln. Im Rahmen des Monitoring 
berichten die Schulen jährlich über die Umsetzung und den Erfolg ihrer Sprach-
fördermaßnahmen. Nach Einführung des Sprachförderkonzepts hat Hamburg be-
achtliche Fortschritte gemacht. Laut IQB-Bildungstrend (Stanat, Schipolowski, 
Rjosk, Weirich & Haag, 2017) ist Hamburg das einzige Land, in dem sich der 
Anteil der Kinder, die den Regelstandard erreichen oder übertreffen, von 2011 zu 
2016 signifi kant erhöht hat. Der Anteil der Schülerinnen und Schüler, die nur den 
Mindeststandard im Lesen erfüllen, liegt in Hamburg bei 14.2 Prozent, in den 
anderen Stadtstaaten erheblich höher (Bremen 20 %, Berlin 25 %).
2.2  Steigerung von Teilhabe, Inklusion und Chancengerechtigkeit 
Deutschland hat besondere Probleme mit der Chancengerechtigkeit, da es nach 
wie vor große Disparitäten in den Leistungen verschiedener sozialer Gruppen 
gibt. In manchen Ländern gelingt es wesentlich besser, diese Disparitäten gering 
zu halten, wie in Kapitel 6 in diesem Band gezeigt wurde. In der wissenschaft-
lichen und bildungspolitischen Diskussion besteht weitgehend Einigkeit, welche 
Instrumente erforderlich sind, um eine Bildungsbenachteiligung von Kindern aus 
bildungsfernen Elternhäusern möglichst kleinzuhalten (siehe auch OECD, 2016). 
Dazu gehören verschiedene, sehr früh einsetzende Präventionsmaßnahmen, 
die Unterstützung von Lernenden mit besonderem Förderbedarf (z. B. Zweit-
sprachenlerner, Migranten, Kinder aus benachteiligten Familien, Jungen) sowie 
curriculare und schulstrukturelle Maßnahmen.
Präventive Maßnahmen enthalten auch eine systematische Gesundheits vor-
sorge. Besonders beeindruckend ist hier Finnland mit dem umfassenden Gesund-
heitsprogramm NEUVOLA (deutsch: Beratung), an dem so gut wie alle Kinder 
und ihre Mütter bereits während der Schwangerschaft, bis zum Schulbeginn teil-
nehmen. Bevor sie mit sieben Jahren in die Schule kommen, haben die Kinder 
mehrere Dutzend Gesundheitschecks hinter sich, die alle Bereiche von den 
Zähnen bis zu Augen, Ohren, Motorik, Sprache und psychosoziales Verhalten 
betreffen. Bei Problemen wird sofort therapeutisch reagiert, auch mit dem Ziel, 
in der Schule Lernschwierigkeiten zu vermeiden. Die enormen Kosten dieses 
Unterfangens lohnen sich, so hat Finnland den geringsten Anteil an Kindern mit 
sehr schwacher Lesekompetenz.
Zu präventiven Maßnahmen gehören Anreize, dass vorschulische Einrich-
tungen auch von bildungsbenachteiligten Kindern besucht werden, sowie die 
Bereitstellung besonderer Förderangebote, wie es im Early-Start-Programm in 
Irland der Fall ist, das sich an Kinder und Eltern in ungünstigen sozialen Lagen 
richtet (Curtin, Hall, Kennedy & Shiel, 2016). 
Förderung von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund. In 
fast allen an IGLU beteiligten Staaten gibt es zwischen Kindern mit und ohne 
Migrations hintergrund Leistungsunterschiede im Lesen, die sich in Deutsch-
land vorwiegend auf Unterschiede in den sozioökonomischen und soziokul-
turellen Lebensverhältnissen der Schülerfamilien zurückführen lassen (siehe 
Kapitel 7 in diesem Band). Förderprogramme sollten entsprechend – auch um 
Stigmatisierungen zu vermeiden – konzeptionell primär am konkreten Förder-
bedarf der individuellen Schülerinnen und Schüler orientiert sein. Auf zwei viel-
versprechende, allerdings lokale Projekte sei hier verwiesen, die sich auch in der 
ELINET-Sammlung guter Praxisbeispiele fi nden:
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Vorlesen in Familien ist ein sozialpräventives Projekt der Phantastischen 
Bibliothek Wetzlar zur Unterstützung der gesellschaftlichen Integration von 
Kindern aus bildungsbenachteiligten Familien. FLY – ein Family-Literacy-
Projekt in Hamburg ist ein integrativer Ansatz zur aktiven Eltern- und Kindarbeit 
im Rahmen der Sprachförderung.
Derartige wichtige und begrüßenswerte Initiativen werden in den Ländern 
in Deutschland aber nur selten koordiniert oder fl ächendeckend gefördert. Ein 
Beispiel für einen landesweiten Aktionsplan liefert Irland: Delivering Equality of 
Opportunity in Schools (DEIS) ermöglicht frühkindliche Erziehung für bildungs-
benachteiligte Kinder, identifi ziert Schulen in bildungsbenachteiligten Gebieten 
und bietet – je nach Bedarf – verschiedene Unterstützungsmaßnahmen an und 
gibt Geld für Bücher und Schulbibliotheken. Die bisherigen Evaluationen zeigen 
positive Ergebnisse (Department of Education and Skills, 2017). 
Schulstrukturelle Faktoren. Deutschland zeichnet sich im europäischen Ver gleich 
durch zwei schulstrukturelle Besonderheiten aus: das weitgehende Fehlen von 
Ganztagsangeboten sowie die frühe Aufteilung von Schülerinnen und Schülern 
in mehr oder weniger gegliederte Bildungsgänge in der Sekundarstufe. Beide 
Faktoren werden als Hindernis für die Herstellung von Chancengleichheit an-
gesehen. 
Wie Daten aus TIMSS 2015 zeigen, besuchen 43 Prozent der Viert klässle-
rinnen und Viertklässler in Deutschland eine Ganztagsgrundschule. Davon be-
suchen nur 6 Prozent eine Ganztagsschule mit rhythmisiertem Angebot, also 
einen Schultyp, von dem besonders günstige Wirkungen auf die Lern- und 
Persön lichkeitsentwicklung zu erwarten sind (Wendt, Goy, Walzebug & Valtin, 
2016). Immerhin wünschen sich laut JAKO-O-Elternbefragung 70 Prozent der 
Eltern eine Ganztagsschule und nur 28 Prozent eine Halbtagsschule für ihr Kind 
(Valtin, 2012). Eltern haben aber auch noch in einem anderen Bereich Wünsche, 
die nicht dem gegenwärtigen Stand entsprechen. Die JAKO-O-Elternbefragung 
von 2014 ergab – wie schon 2012 – eine große Mehrheit der Eltern, die eine 
frühe Aufteilung der Schülerinnen und Schüler nach dem vierten Schuljahr ab-
lehnen. 58 Prozent sprechen sich für eine Aufteilung nach Klasse 6, 17 Prozent 
für eine Aufteilung nach Klasse 9 aus (Killus & Tillmann, 2014). IGLU hat 
wiederholt gezeigt, dass bei der Aufteilung der Schülerinnen und Schüler nach 
Klasse 4 eine erhebliche Benachteiligung von Kindern aus bildungsfernen 
Elternhäusern festzustellen ist (Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2007, 2010, 
Kapitel 8 in diesem Band).
3  Bilanz
Eine ELINET-Arbeitsgruppe hat eine „Europäische Erklärung des Grundrechts 
auf Lese- und Schreibkompetenz“ formuliert, die 2016 von allen an ELINET be-
teiligten Partnerorganisationen verabschiedet und in 24 Sprachen übersetzt wurde 
(Valtin et al., 2016). Lesenkönnen wird schon seit Jahrzehnten als Menschenrecht 
angesehen, erstmals werden hier aber Voraussetzungen beschrieben, die erfüllt 
sein müssen, damit ein derartiges Recht auch realisiert werden kann. Viele dieser 
Bedingungen wurden im vorliegenden Beitrag behandelt. Nicht thematisiert 
wurde die digitale Kompetenz, die zukünftig für das lebenslange Lernen, die 
Berufs ausübung und die gesellschaftliche Teilhabe unverzichtbar ist. Die Kultus-
minister konferenz hat mit ihrer 2016 beschlossenen Strategie „Bildung in 
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der Digitalen Welt“ anspruchsvolle Ziele gesetzt: Schon in den nächsten zwei 
Jahren soll der vorgeschlagene Kompetenzrahmen in die Lehrpläne integriert 
und Bestandteil des Curriculums für jedes Fach sein. Ferner sollen für alle 
Schülerinnen und Schüler digitale Lernumgebungen geschaffen werden. Wie 
Schülerinnen und Schüler beim Lesen elektronischer Texte abschneiden, wurde 
zeitgleich mit IGLU 2016 bei ePIRLS (Mullis & Martin, 2015) untersucht, leider 
hat Deutschland nicht an dieser Studie teilgenommen.
Im europäischen Vergleich der hier betrachteten bildungspolitischen, 
curricularen und unterrichtlichen Faktoren wird deutlich, dass es für Deutschland 
noch ein weiter Weg ist, bis alle Voraussetzungen geschaffen sind zur Erfüllung 
des Grundrechts auf Lese- und Schreibkompetenz: 
Jede Person in Europa hat das Recht, angemessene Lese- und 
Schreib kompetenz zu erwerben. Die EU-Mitgliedsstaaten gewähr-
leisten, dass alle Menschen ungeachtet ihres Alters oder Geschlechts, 
ihrer sozialen und ethnischen Herkunft sowie ihrer religiösen Orien-
tierung über die nötigen Ressourcen und Möglichkeiten verfügen, 
um gute Lese- und Schreibfähigkeiten zu erwerben, damit sie ge-
schriebene Kommunikation in gedruckter und auch digitaler Form 
wirksam verstehen und verwenden können. (Valtin et al., 2016)
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